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Este trabalho apresenta o processo e os resultados decorrentes da implementação de um estudo de 
caso 1 , centrado na aplicação de um plano de intervenção pedagógico-didática para o ensino-
aprendizagem dos marcadores conversacionais (MC), numa turma de PLE (Português Língua 
Estrangeira), nível C (Autonomia). O tratamento deste objeto recorre à aplicação de uma pedagogia 
do oral à planificação da qual está subjacente a questão central: porquê abordar a conversação e, 
mais especificamente, os marcadores conversacionais na aula de PLE?  
Em primeiro lugar, sendo amplamente reconhecida a centralidade da conversação enquanto praxis 
social e socializante (cf. Tusón, 1997:11) e assumindo-se como a modalidade discursiva mais 
recorrente nas nossas interações sociais e «provavelmente a única da qual nunca abdicamos pela 
vida afora» (Marcuschi, 2003:14), é indispensável trabalhar em sala de aula esta modalidade do 
discurso oral.   
Em segundo lugar, porque é necessário desmistificar a noção imprecisa enraizada nas práticas 
tradicionais da didática de línguas de que se aprende a conversar conversando, através de um 
processo puramente mimético. Não subscrevemos essa visão, uma vez que conversar implica 
interagir, estabelecer uma relação com o outro, e aprender a interagir inclui mais do que aprender a 
receber e produzir enunciados (QECR, 2001:36). Nesse sentido, conversar exige do falante que o 
falante atenda a diversos elementos, já que uma interação bem-sucedida em termos de prossecução 
dos nossos propósitos comunicativos regula-se por um fator-chave: adequação entre o que se diz 
(sinais linguísticos), para que se diz (objetivos comunicativos), a quem se diz (estatuto funcional e 
social, sexo, idade, etc…), como se diz (elementos prosódicos e paralinguísticos) e onde se diz 
(contexto e situação comunicativa concreta) (cf. Moreno, 2002:53). Além do reconhecimento dos 
Marcadores conversacionais e ensino-aprendizagem do português como LE 
[165] 
 
traços da situação comunicativa concreta, conversar implica identificar e utilizar devidamente 
diversos mecanismos, entre os quais os MC, que nos permitem iniciar, manter ou cessar uma 
conversa, determinando os nossos papéis e o rumo da conversação. Atendendo à complexidade da 
conversação, é fundamental estabelecer uma pedagogia que se centre no reconhecimento e domínio 
adequado dos seus elementos constitutivos, pois o seu domínio incipiente pode constituir um 
entrave sério a uma participação eficaz e adequada em interações quotidianas por parte dos 
aprendentes de PLE. 
Para além das duas razões já apontadas, há uma terceira razão, que se constitui como motivação 
deste trabalho e que é de natureza mais funcional: dada a escassez de investigação de estudos 
teóricos e pedagógico-didáticos e de material didático especificamente concebido para o tratamento 
sistemático e consistente da conversação em PLE, consideramos que este estudo de caso pode 
contribuir para um tratamento rigoroso e produtivo da componente conversacional em aula. 
Tendo em consideração os motivos subjacentes à sua realização, delineou-se um projeto de 
investigação-ação, que parte de três questões: i) Em que medida os aprendentes são capazes de 
comunicar eficazmente numa conversação? ii) Quais são os elementos de ordem comunicativa que 
os alunos devem reconhecer e/ou empregar de modo a tornarem-se melhores conversadores?; iii) 
Como operacionalizar um conjunto de estratégias e atividades visando o desenvolvimento da 
competência conversacional? 
No seguimento dessas questões geradoras, foi traçado um conjunto de objetivos que visa 
globalmente: i) fomentar o desenvolvimento da competência oral, na vertente 
interacional/conversacional; ii) operacionalizar um modelo taxonómico de MC, ajustado ao nível de 
aprendizagem e necessidades comunicativas dos aprendentes; iii) promover o reconhecimento da 
natureza polifuncional dos marcadores conversacionais e a sua utilização adequada em termos de 
eficácia comunicativa.  
De forma a atingir esses objetivos delineados, implementou-se um projeto assente numa metodologia 
de investigação-ação2 , organizada em dois planos interdependentes, como se pode verificar no 
esquema 1. 
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Esquema 1: Fases do projeto de investigação-ação 
 
A operacionalização deste projeto está na base da organização deste trabalho, que apresenta a 
seguinte estrutura. Numa primeira instância e de um ponto de vista teórico-científico, procedemos 
ao enquadramento e delimitação dos marcadores conversacionais, no que respeita às suas 
propriedades e funções na modalidade discursiva conversacional, bem como à sua sistematização 
taxonómica. Esse enquadramento é articulado com uma revisão da literatura relativa aos princípios 
metodológicos e estratégicos adequados para a implementação de um programa pedagógico-didático 
orientado para o desenvolvimento da competência conversacional dos estudantes. Após a exposição, 
definição e discussão dos conceitos e instrumentos operatórios relevantes, descrevemos o plano e a 
implementação da intervenção pedagógico-didática proposta, finda a qual discutimos os resultados 
obtidos e avaliamos o grau de adequação do percurso realizado. Assim, no âmbito da linha 
investigativa, procurou-se delimitar rigorosamente a natureza, propriedades e funcionalidades dos 
marcadores conversacionais (MC). 
Quanto à sua natureza, partimos da definição oferecida por Urbano (2003:93), a de que são 
elementos de variada natureza, estrutura, dimensão, complexidade semântico-sintática, 
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aparentemente supérfluos ou até complicadores, mas de indiscutível significação e importância para 
qualquer análise de texto oral e para a sua boa e cabal compreensão.  
Este autor define-os, ainda, como elementos típicos da fala, apresentando «grande recorrência, 
convencionalidade, idiomaticidade e significação discursivo-interacional» (Urbano, 2003:98)3. Para 
além disso, é a sua natureza interacional que distingue os marcadores conversacionais de outros 
elementos discursivos, já que ocorrem de forma mais significativa na oralidade e «se usan 
profusamente en la conversación […]» ( Llorente & Prieto de los Mozos apud Borreguero & López, 
2010:420). 
A par disso, Marcuschi (2003) e Chagas (2009) afirmam que os MC são integrados por uma 
diversidade de elementos, entre os quais, se incluem sinais verbais que podem ser lexicalizados, 
como por exemplo, «pois; olhe; não é…» ou não lexicalizados (por exemplo, «ahã, hmm»), sinais 
não-verbais (gestos, olhar, sorriso ou meneios da cabeça) e sinais de natureza prosódica (entoação e 
ritmo discursivo).  
Sob a designação de marcador conversacional encaixa, deste modo, uma alargada gama de sinais, 
que, no plano verbal, pode ainda englobar diferentes categorias gramaticais como advérbios, 
locuções adverbiais, interjeições, conjunções, verbos, nomes ou locuções interjetivas ou adverbais.  
Sendo formas estereotipadas e fixas na oralidade, estes sinais no plano verbal são igualmente 
dotados de «pouca ou nenhuma variação fonológica, flexional ou sintática», [como por exemplo] 
«né-não é; olha-olhe; entende-entendeu» (Urbano, 2002:266), constituindo formas cristalizadas e 
prontas a serem utilizadas pelos interlocutores. 
Genericamente, trata-se de um grupo heterogéneo composto por sinais de versatilidade posicional – 
podendo ocupar a posição inicial, medial ou final num turno ou enunciado. Conforme a posição 
assumida num enunciado, podem adquirir valores distintos, nomeadamente, sinalização de trocas 
entre falantes, mudanças de tópico na conversação ou a marcação de início ou cessação de um 
turno 4 . Dotados de versatilidade combinatória, os MC podem surgir repetidos ou mesmo 
concatenados num mesmo enunciado 5 , sendo tipicamente acompanhados por traços prosódicos 
distintivos. Visto «serem realizados, na maior parte das vezes, com o acompanhamento de uma 
pausa prosódica demarcativa» (Urbano, 2002: 266), que, conforme a sua intensidade, confere 
diferentes valores aos marcadores copresentes no discurso conversacional (por exemplo, hesitação, 
dúvida ou atribuição de tempo ao falante para organizar o seu pensamento). 
Entre os vários elementos presentes na interação conversacional, os marcadores conversacionais 
afirmam-se como um dos sinais centrais na organização e gestão da interação verbal entre falantes, 
cumprindo, em termos muito genéricos, funções fundamentais na troca comunicativa, para a 
existência da qual, segundo Kerbrat-Orechioni (2006:8), 
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não basta que dois falantes (ou mais) falem alternadamente; é ainda preciso que eles se falem, ou 
seja, que estejam, ambos, “engajados” na troca e que deem sinais desse engajamento mútuo. 
Deste modo, denota-se o papel dos MC como elementos embraiadores da interação pessoal entre os 
intervenientes na dinâmica conversacional, favorecendo a construção do texto conversacional a dois 
(ou mais falantes), pelo que todo o discurso produzido é «inteiramente “coproduzido” e resultado de 
um “ trabalho colaborativo incessante» (Kerbrat-Orechioni, 2006:11). Llorente & Prieto de los 
Mozos, apud Borreguero & López (2010:420), reforçam o caráter cooperativo inerente aos MC, 
considerando-os como 
 
elementos (señales), destinados a favorecer la cooperación: la coparticipación (la coautoría) de los 
interlocutores[…]. Los operadores sirven como guías y refuerzos que convierten actividades 
originalmente distintas en una actividad común.  
Enquanto elementos acionadores da dinâmica discursiva, os MC monitorizam e operacionalizam a 
construção progressiva da atividade conversacional, oferecendo «coesão e coerência ao texto falado, 
especialmente dentro do enfoque conversacional» (Urbano, 2003:98). Assim, os marcadores 
conversacionais possuem como principal finalidade estruturar o discurso conversacional gerado 
entre, pelo menos, dois interlocutores na construção de cada turno produzido por cada interlocutor 
em dois níveis distintos, especificamente, como afirma (Marcuschi, 2003:61), no estabelecimento de 
relações estruturais e linguísticas entre a organização da conversação em turnos (marcados pela 
troca de falantes) e a ligação interna em unidades constitutivas de turno. 
Embora sejam elementos «aparentemente supérfluos ou complicadores» (Urbano, 2003:93), 
imprimem ao discurso conversacional um ritmo dinâmico e interativo no que concerne à distribuição 
constante dos papéis ouvinte/falante, já que oferecem como possibilidade aos interlocutores 
desempenharam diversos papéis discursivos (por exemplo, tomada, manutenção ou reclamação de 
vez) assumindo a gestão e organização de todo o processo comunicativo.  
Ainda, sendo formas cristalizadas, os MC caracterizam-se tendencialmente por possuírem 
independência sintática, ou seja, «no afectan al contenido proposicional o las relaciones sintácticas 
de un enunciado» (Borreguero & López, 2010:436). A ausência destes elementos não altera, por 
isso, o conteúdo da mensagem nem impede a compreensão do tópico entre interlocutores. Apesar de 
não acrescentarem informação sintática ou semântica 6 , operacionalizam, de facto, a progressão 
discursiva e interativa entre falantes. 
Em resultado da independência sintática e subsequente esvaziamento semântico, estes marcadores 
assumem diferentes funções, consoante o contexto comunicativo. Podemos, por isso, considerar os 
marcadores conversacionais como favoráveis à polifuncionalidade, ou seja, à «capacidad de asumir 
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más de una función de naturaleza pragmática en el discurso en que aparecen» (Borreguero & López, 
2010:444).  
Assumindo uma funcionalidade imanentemente pragmática, os MC são interpretados tendo em conta 
o seu uso no contexto, as características dos falantes e os objetivos comunicativos de cada situação 
comunicativa. Este cariz polifuncional é extremamente relevante na conversação, uma vez que o 
mesmo marcador, acompanhado por elementos prosódicos, pode apresentar diferentes funções 
comunicativas, de acordo com a situação comunicativa. Entre as funções mais elementares 
desempenhadas, os MC podem acionar a tomada, manutenção, reclamação, cessação e cedência de 
vez. 
Descritas as suas propriedades e funções, apresentamos de seguida uma proposta taxonómica dos 
MC, adequada à turma-alvo do projeto de intervenção pedagógico-didática. Nesse contexto foram 
consideradas as propostas tipológicas de Rodrigues (1998), Marcushi (2003) e Borreguero & López 
(2010). Apesar de existirem outras propostas válidas para a classificação dos MC, consideramos as 
três propostas referidas relevantes, na medida em que tratam estes elementos como instituidores da 
interação entre falantes e da progressão discursiva, tornando a «língua falada [sobretudo, a 
conversação] dinâmica e expressiva» (Kodic, 2008:2). A nossa proposta taxonómica recupera dados 
das três propostas indicadas, nomeadamente no que se refere aos princípios seguidos para a 
classificação dos marcadores conversacionais e respetivas funções. Por outras palavras e a título 
exemplificativo, adotamos a distinção entre dois grupos nucleares de MC, conforme o utilizador: 
sinais emitidos pelo falante e sinais emitidos pelo ouvinte.   
Um critério central para a seleção dos marcadores a tratar assentou na maior ocorrência e 
recorrência de alguns marcadores conversacionais em detrimento de outros na conversação, tendo 
esse levantamento sido realizado a partir da análise de material oral autêntico – programas 
radiofónicos, televisivos e cinematográficos, entre outros – previamente à planificação e execução 
das propostas pedagógicas a implementar. O corpus assim constituído e os resultados da tarefa de 
diagnóstico determinaram o enfoque pedagógico sobre esses marcadores que, como já foi referido, 
são fundamentais na estruturação lógica e negociação do jogo conversacional. Para além disso, nessa 
categoria interacional, é traço comum dos marcadores conversacionais a assunção de uma maior 
variedade de valores, conforme a situação comunicativa, o que se coaduna com uma das finalidades 
centrais desta intervenção pedagógico-didática: desenvolver a competência conversacional dos 
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aprendentes, através do reconhecimento e utilização apropriada dos valores discursivos dos 
marcadores conversacionais.  
Em suma, a seleção dos elementos a serem integrados no nosso quadro operativo para o ensino-
aprendizagem das funcionalidades dos MC obedeceu a três parâmetros: i) ocorrência e recorrência 
dos MC no material analisado; ii) preponderância dos MC de natureza interacional; iii) riqueza 
polifuncional distintiva desses MC.  
Apresentamos, no quadro 1, uma proposta de sistematização dos marcadores conversacionais, 
adaptados dos modelos taxonómicos referidos, que se revelaram mais produtivos no estudo realizado. 
 
Funções 
interacionais 
Formas  Funções interacionais Formas 
F
A
L
A
N
T
E
  
  
Tomada de vez  
 
“Ouve/Ouça lá” 
“Olha/Olhe” 
“Ora/Ora, bem” 
“ É assim” 
“Bom” 
“ Bem” 
“ Pois 
“ Pá/ É pá” 
“Então” 
“Pois”  
O
U
V
IN
T
E
 
      
Reclamação de vez  “Já agora…” 
“Espera aí” 
“ É só uma 
palavrinha/ 
um 
minutinho” 
“Desculpe/ 
Desculpa lá..” 
“ Deixe-me 
só…” 
Manutenção de vez  “entendes?/percebes?/ 
tás a ver?” 
“sabes? 
“certo?” 
“tá?” 
“não é?/né?” 
“ pois, não? 
“ ai é? 
“e…e” 
“ou seja”  
“quer dizer” 
 
Concordância total “ Pois é” 
“ Claro/Pois, 
claro” 
“ Lá está” 
“ Sim” 
“ Okay” 
“Boa!” 
“ Brutal!”  
“Exato” 
“Exatamente” 
“Realmente” 
“Com certeza” 
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Quadro 1: Proposta tipológica de marcadores conversacionais 
Reconhecendo as limitações desta proposta taxonómica, em termos de abrangência de diversas 
categorias funcionais e dos marcadores conversacionais nela inscritos, e não sendo, por outro lado, o 
principal objetivo deste trabalho a descrição exaustiva de todos os marcadores MC e respetivas 
funções e usos, mas antes a sua operacionalização pedagógico-didática, consideramos que ela possui 
como virtuosidade evidenciar a natureza polifuncional dos MC, possibilitando um reconhecimento e 
domínio desses valores discursivos. E a esse nível, ainda que não seja nossa intenção apresentar 
uma análise exaustiva de todas as categorias e respetivos MC contidos no quadro 1, destacamos 
alguns dos marcadores que desempenham maior pluralidade de funções comunicativas, atendendo 
às funções interacionais indicadas.  
Assim, as formas que desempenham a função de tomada de vez marcam o início de um turno, 
ocupam, geralmente, uma posição inicial. A esta categoria pertencem as formas imperativas - 
«Ouve/Ouça lá»/«Olha/Olhe». Além destas formas serem permutáveis entre si, não alterando a 
compreensão do tópico conversacional, assumem ainda uma «significação pragmática de solicitação 
de atenção» (Urbano, 2002:222), podendo também assumir a função de reclamação de vez, quando 
o ouvinte expressa o desejo de interromper, reorientar ou mudar o tópico da conversação. 
No que se refere à categoria de cessação de vez, ou seja, ao desejo do falante em terminar ou fechar 
um turno, os marcadores como «bem» e «bom», além de poderem marcar um início de turno, podem 
“sim, sim”, 
“pois, pois”… 
parcia
l 
“Sim, mas”;” 
Pois, mas…” 
“Não é bem 
assim…” 
Cedência de vez -  “diga, diga/ diz, diz”  
“ Como é que é?” 
“Força” 
“ Vá” 
“ Faça o favor”  
Discordância  “ Nem 
pensar” 
“ Não” 
/“ Não, não”  
“ E?”  
Cessação de vez  “ Pronto” 
“ Bem”  
“ Bom” 
“ Então, vá” 
“ É assim” 
Manifestação de atitude  “A sério?” 
“…verdade?”  
“… então?” 
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opostamente assinalar uma conclusão ou encerramento. A forma «pronto» (ou «prontos»), segundo 
Morais (2004:737), é a mais utilizada pelos falantes portugueses, podendo, no entanto, desempenhar 
múltiplas funções distintas: marcar uma conclusão ou fecho ou permitir uma abertura para o ouvinte 
tomar o ato comunicativo seguinte, isto é, cedência de vez. Além disso, esta forma pode ainda 
assumir «um valor prospectivo e, surge, normalmente associado a fenómenos de hesitação» (Morais, 
2004:738).  
Por seu lado, a funcionalidade de manutenção de vez resulta do desejo do falante manter a posse da 
palavra e operacionaliza-se através de marcadores em posição medial – por exemplo, a reiteração de 
«e», que imprime uma continuidade ao discurso, ou formas como «ou seja», «quer dizer», que 
espelham a necessidade de reformulação discursiva - ou final - consideradas como tag questions por 
Rodrigues (1998), como por exemplo, «entendes? /percebes?/tás a ver?/sabes?», que funcionam 
como perguntas retóricas: o falante utiliza-as para solicitar um assentimento ou concordância no 
prosseguimento da sua posse de palavra e não para obter uma resposta do seu interlocutor. Caso o 
falante procure mesmo uma resposta por parte do interlocutor, estas formas são geralmente 
acompanhadas por traços prosódicos significativos (pausas médias ou longas) e assumem, neste caso, 
a função de cedência de vez. 
Ainda dentro do pólo investigação do projeto desenvolvido e a par da revisão da literatura teórico-
linguística dos MC, realizamos um percurso de investigação pedagógico-didática relativo ao ensino 
de línguas estrangeiras, considerando essencialmente a seleção de princípios metodológicos, 
atividades, materiais e recursos pedagógicos envolvidos no nosso plano de intervenção. 
No panorama didático atual, em que vigoram modelos comunicativos7, é conferida à língua enquanto 
instrumento de comunicação8 (e seus usos), um papel fulcral, o que se conforma com o tratamento 
rigoroso e sistematizado da conversação e dos MC. Na verdade, esta modalidade discursiva 
coaduna-se com um enfoque comunicativo, “ [el cual] insiste en valorar las situaciones y contextos 
al trabajar con hechos de habla” (Albelda & Fernández, 2008:38). Isto significa, por conseguinte, 
que trabalhar textos conversacionais possibilita «introducir de pleno el componente pragmático en 
la enseñanza de E/LE» (Albelda & Fernández, 2008:9). As interações linguísticas ocorrentes em 
qualquer conversação só poderão ser devidamente interpretadas e compreendidas atendendo ao 
contexto em que foram produzidas. Com efeito, numa situação de conversação, podemos produzir 
enunciados linguisticamente corretos mas inaceitáveis do ponto de vista pragmático, uma vez que 
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«la gramaticalidad de los enunciados no asegura su adecuación comunicativa» (Briz, 2004 apud 
Albelda & Fernández, 2008:38). Por isso, a abordagem didática da conversação e dos MC 
proporciona um enfoque na língua e nos seus usos, isto é, na pragmática9, apostando-se na adoção 
de uma gramática de tipo comunicativo.  
Nesse sentido, em termos de operacionalização didática, a conversação permite trabalhar a língua de 
forma contextualizada, favorecendo, de facto, a implementação de processo indutivo-dedutivo, que 
convida »los alumnos no solo a la práctica comunicativa sino también a la reflexión y inferencia de 
reglas […]» (Albelda & Fernández, 2008:44). Assim, sendo expostos ao discurso conversacional, os 
aprendentes inferem e estabelecem regras sobre o seu funcionamento e refletem como devem aplicar 
essas regras em diferentes interações, em termos de adequação e eficácia comunicativa. 
Aliás, os modelos comunicativos consubstanciam uma abordagem eclética metodológica ajustada às 
necessidades dos aprendentes. García (2005:2) defende a selecção, não de um método por oposição 
a outro, mas sim uma combinação equilibrada entre dois métodos - direto e indireto -, perspetiva 
que é partilhada por Richards (1990:84): 
(...) an indirect approach, which focus on using communicative activities to generate conversational 
interaction, and a direct approach, which addresses specific aspects of conversational management. A 
balance of both would seem the most appropriate methodological option. 
 
Aconselha-se, portanto, o fornecimento de atividades para a prática da competência conversacional 
aliado ao tratamento explícito dos fenómenos existentes na conversação. Concomitantemente, o 
QECR, embora não especifique a competência conversacional10, prevê, para o desenvolvimento da 
competência oral, a implementação de atividades comunicativas, ou seja, atividades de 
compreensão, produção, expressão e interação11 orais. Essas atividades devem atender a um grau 
crescente de exigência e complexidade para o aprendente. Promove-se uma abordagem, de acordo 
com Porroche (2009:43), mediada por duas etapas fundamentais: 
un período de uso receptivo “en que el profesor debe presentar y delimitar lo que quiere trabajar 
asegurando la comprensión por parte de los alumnos (…) hasta un “período productivo”, en el que 
los estudiantes, ante una situación determinada, sean capaces de hacer uso de los mecanismos 
coloquiales aprendidos.  
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No período de recepção, cabe ao professor proporcionar atividades mais controladas, de audição e 
reconhecimento contextualizado de estruturas linguísticas (aspetos morfossintáticos, léxico-
semânticos, prosódicos, sociolinguísticos …), de forma a instaurar a priori um conhecimento passivo 
do fenómeno conversacional, por parte do aprendente. Um dos recursos válidos a que o professor 
pode recorrer, nesta fase, consiste num apoio escrito, ou seja, transcrições dos registos orais 
lecionados em aula. Embora existam vários modelos de transcrição, aconselha-se o uso de excertos 
transcritos simplificados, como o sistema REDIP12, visto que, de acordo com Porroche (1997:657): 
de acuerdo con los objetivos perseguidos en una clase de español como lengua extranjera, la 
transcripción debe ser simples, tener buena legibilidad y exigir un mínimo adiestramiento de 
nuestros alumnos.  
 
Assim, o confronto com as transcrições permite não só facilitar a compreensão dos textos orais, mas 
também reconhecer as estruturas típicas da conversação, como a presença dos MC e respetivas 
funções. Aposta-se assim, inicialmente, na consciencialização para a forma.  
No que diz respeito ao «período produtivo», este deve ser alicerçado em atividades de 
produção/interação oral, com um grau de dificuldade crescente. Implementam-se, assim, 
primeiramente, atividades de maior controlo 13  por parte do professor, como por exemplo, o 
fornecimento de papéis ou diretrizes da situação comunicativa para a execução de simulações ou 
dramatizações ou jogos de papéis. Posteriormente, deve-se incidir em atividades mais livres como a 
simulação de conversações espontâneas em pares ou grupo (cf. Ambjoern, 200814). Estas atividades 
funcionam, portanto, como laboratório de ensaio ou de experimentação para os aprendentes no 
aprofundamento da sua competência conversacional. 
Obedece-se ainda ao princípio de que, quando «se trata de enseñar la conversación coloquial y 
enseñar mediante ella» (Albelda & Fernández, 2008: 44) e em função dela, se deve trazer para a 
sala de aula conversações reais ou autênticas. A opção por material autêntico ou realia deve, no 
entanto, ser devidamente ajustada ao nível de aprendizagem, necessidades e interesses dos 
aprendentes, podendo ser estimulante, porque «se incrementa la motivación del alumno y se 
aprende la lengua a partir de muestras reales» (Albelda & Fernández, 2008:47). Além disso, os 
materiais autênticos, ao serem exemplares culturais da língua, favorecem uma aprendizagem mais 
aproximada da realidade linguística, instaurando uma abordagem contextualizada da língua. Esse 
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material pode também ser disposto em diferentes suportes e graus de ficcionalidade distintos15 - 
programas televisivos ou radiofónicos, canções ou filmes e gravação de conversas autênticas - 
potenciando um variado e profícuo tratamento pedagógico do texto conversacional.  
Genericamente, tendo como meta o desenvolvimento da competência oral (na vertente 
conversacional), o nosso plano de implementação pedagógico-didática dos MC coincide com uma 
«abordagem orientada para a acção» (QECR, 2001: 29), no sentido de fornecer atividades, tarefas e 
materiais autênticos, que permitam aos aprendentes interagir adequadamente, a partir do momento 
em que saem da sala de aula e se confrontam com diversas situações interativas.  
Na sequência da exposição e definição dos princípios operatórios teórico-metodológicos linguístico-
discursivos e pedagógico-didáticos efetuados, apresentamos seguidamente o processo de intervenção 
pedagógico-didático, cujas etapas de implementação são sintetizadas no esquema 2.  
 
Esquema 2: Etapas da implementação do projeto de intervenção pedagógico-didática 
 
Como se pode verificar no esquema 2, este projeto desenrola-se em três momentos fulcrais, 
correspondentes a outras tantas fases de implementação, já definidas em Alarcão (1996) e Moreira 
et al. (2010), entre outros: diagnóstico, implementação e discussão dos resultados obtidos/avaliação. 
Previamente à gestão destas etapas, procedemos ao preenchimento de um inquérito, cujos resultados 
nos permitem elaborar sumariamente o perfil da turma alvo. É constituída por 4 estudantes do sexo 
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feminino e 1 estudante do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 24 e os 53 anos, 
oriundos de Itália, Ucrânia, Espanha, Japão e Países Baixos, e com as seguintes línguas maternas: 
italiano, ucraniano, espanhol, galego, japonês e neerlandês. Para além das línguas maternas, há 
ainda a registar o domínio de outras línguas, como se pode ver no gráfico 1. Apesar de a turma se 
enquadrar no nível C – nível de Autonomia (QECR) – os aprendentes diferem num continuum que 
vai de uma proficiência linguística de nível B2 até uma proficiência linguística de nível C1. 
 
 
Gráfico 1: Domínio de Línguas Estrangeiras 
 
A primeira etapa, ou diagnóstico, assenta na aferição do grau de proficiência dos estudantes e das 
suas dificuldades em atividades de compreensão e produção orais, através do preenchimento do 
inquérito já referido e da realização de uma atividade oral pelos aprendentes.  
Os resultados do inquérito, ilustrados pelos gráficos 2 e 3, evidenciam a percepção dos estudantes 
relativamente às dificuldades sentidas ao nível da compreensão e expressão orais. 
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Gráfico 2: Dificuldades na Compreensão Oral 
 
Gráfico 3: Dificuldades na Produção Oral 
 
Assim, i) na compreensão oral, são apontados como problemas a linguagem humorística e os 
discursos marcados por calão e expressões idiomáticas, bem como a conversa espontânea entre 
falantes nativos; ii) na produção, representam dificuldades a descrição de assuntos complexos e a 
capacidade de expressão com a naturalidade próxima à de um falante nativo; e, por último, na 
interação oral, as conversas espontâneas com nativos e as mudanças adequadas no uso de registos 
linguísticos são apontadas como fragilidades.  
Por sua vez, os resultados da atividade realizada, que consistiu, na sequência de uma atividade 
relacionada com o Fantasporto e a audição de uma entrevista não formal a um fã incondicional deste 
festival, a gravação de uma conversa acerca dos hábitos e gostos cinéfilos do estudante e dos seus 
amigos, a realizar fora da sala de aula mediante gravação áudio, permitiu-nos concluir que os seus 
usos de MC e expressões coloquiais, mesmo em contexto de imersão, eram pouco flexíveis ou mesmo 
desajustados às interações mais informais e espontâneas, sendo notório ainda a sua escassez no caso 
dos MC. 
Na segunda etapa, implementámos um projeto, a partir da formulação de objetivos, estratégias 
metodológicas, planificação e produção de atividades, tarefas e materiais, tendo por base a seleção 
40% 
10% 10% 
40% 
Dificuldades na Compreensão Oral 
Linguagem humorística 
Avisos Públicos 
Filmes com linguagem 
marcada por calão e 
expressões idiomáticas 
29% 
22% 21% 
7% 
21% 
Dificuldades na Produção Oral 
Descrição de assuntos 
complexos 
Apresentações orais 
Relato de situações 
Ana Pimentel & Fátima Silva 
 
[178] 
 
de um corpus de material autêntico. O tratamento desse corpus foi mediado por atividades de 
receção e produção orais de forma faseada e com crescente grau de complexificação. Dado que o 
falante, na interação, ocupa alternadamente o papel de ouvinte e falante, consideramos que o 
aprendente deve ser capaz de compreender e produzir enunciados adequados a variadas situações 
conversacionais. Deste modo, todas as atividades propostas assentam numa abordagem 
comunicativa, partindo de um período recetivo em que se confronta o aprendente com a observação 
e receção – audição, reconhecimento e compreensão dos elementos conversacionais, devidamente 
contextualizados – com um período em que se privilegiam as atividades de produção ou interação 
orais (vide Porroche, 2009). 
Foram, neste contexto, implementadas duas unidades didáticas. A primeira, constituída por três 
atividades, teve como finalidades o reconhecimento geral das características da conversação – 
espontaneidade ou informalidade – e o levantamento de alguns dos seus elementos constitutivos: 
léxico marcadamente coloquial e expressões que podem funcionar como marcadores conversacionais. 
Na sequência desta primeira abordagem didática, cuja meta global consistia no reconhecimento e 
apropriação adequada de expressões coloquiais na conversação, a segunda centrou-se no 
reconhecimento do valor polifuncional e na utilização adequada dos MC conversacionais em 
interações orais várias. Houve, assim, preocupação em estabelecer um fio condutor entre as duas 
propostas, pelo que os valores pragmático-discursivos das expressões coloquiais são retomados na 
segunda abordagem, centrada essencialmente na operacionalização de um conjunto de quatro 
atividades destinadas ao reconhecimento, focalização e apropriação dos marcadores conversacionais 
pelos aprendentes. 
De forma a ilustrar a aplicação deste projeto de pedagogia do oral, apresentamos, de seguida, uma 
das propostas realizadas, mais concretamente, a última. A sua seleção decorre do facto de articular 
compreensão e produção orais e de servir como meio de sistematização e consolidação de todo o 
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido.  
Como essa atividade foi desenvolvida segundo os princípios da gramática comunicativa, 
consideramos fundamental enquadrá-la no plano de atividades executadas na sala de aula, que 
consta do quadro 216.  
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Quadro 2: Guião da Atividade “Cascata de São João” 
 
Esta atividade operacionalizou-se seguindo os três momentos definidos por Gélabert, Benítez & 
Bueso (2002:39)17, descritos no quadro 3.  
 
 
Atividade “Cascata de São João ” 
Objetivos  comunicativos Consolidar o domínio dos marcadores conversacionais 
Substituir marcadores conversacionais com a mesma 
funcionalidade por outros equivalentes 
Interagir espontaneamente de forma adequada à 
situação comunicativa  
Utilizar adequadamente marcadores conversacionais 
em atividades orais 
socioculturais Aprofundar conhecimentos socioculturais acerca da 
celebração dos santos populares portugueses 
Pressupostos/ 
pré-requisitos  
Identificação taxonómica dos marcadores 
conversacionais 
Organização do trabalho Trabalho individual e de pares e em grupo  
Recursos pedagógicos  Quadro e canetas, projetor, colunas, gravador e fichas 
de trabalho 
Tempo previsto 60 min 
Avaliação  Observação direta e formativa do desempenho dos 
alunos  
Auto e heteroavaliação oral 
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Sequencialização da atividade “Cascata de São João ” 
1. Pré-atividade(s) Motivação - Audição de uma canção popular “São João 
Bonito”: 
 - exercício de levantamento do vocabulário conhecido 
pelos aprendentes 
- distribuição da letra da canção  
- exibição de imagens (em formato ppt) relativas ao tema 
2. Atividade(s) Visionamento da reportagem: “ Cascata de São João do 
Clube dos Fenianos” (00:06:00’):- 
- preenchimento de um exercício de compreensão: escolha 
múltipla (primeiro visionamento) 
- deteção de marcadores conversacionais – trabalho de 
pares (segundo visionamento) 
- substituição dos marcadores detetados por outros com 
sentido equivalente   
- preenchimento de uma tabela de sistematização 
taxonómica dos marcadores conversacionais 
3. Pós-atividade(s) Conversa em grupo: “As festas populares do meu país”: 
- realização da tarefa e gravação  
- auto e heteroavaliação oral da atividade 
Quadro 3: Sequencialização da atividade “Cascata de São João” 
 
A pré-atividade ou motivação consistiu na audição de uma canção - «São João Bonito»- com o 
intuito de os alunos anotarem numa grelha todo o vocabulário reconhecido. Num segundo momento, 
os alunos compararam os seus registos com os de um colega e, no final da atividade, a letra da 
canção foi distribuída para os alunos aferirem da sua capacidade de compreensão oral. A partir do 
conteúdo semântico da canção em causa, testaram-se os conhecimentos socioculturais dos alunos 
relativamente aos Santos Populares, exibindo-se ainda imagens alusivas a essas celebrações, no 
sentido de funcionarem como um glossário visual do tema da atividade. A exploração minuciosa da 
imagem de uma cascata e respetivo levantamento lexical serve de ponto de partida para a etapa 
seguinte da atividade.  
A atividade seguinte consistiu no visionamento de uma reportagem, tendo os alunos como tarefa um 
exercício de escolha múltipla de compreensão. Forneceu-se, portanto, um input oral autêntico em 
que os alunos foram confrontados com o reconhecimento contextualizado dos MC. Posteriormente, o 
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vídeo foi analisado do ponto de vista situacional e linguístico, através da realização de três 
exercícios. Nesse contexto, forneceu-se um guião com os excertos relevantes da reportagem, no 
âmbito do qual foram realizados três exercícios, correspondentes a três fases: 1) sublinhar os 
marcadores conversacionais e identificar os seus valores discursivo-pragmáticos (fase de 
compreensão - reconhecimento contextualizado das funções dos MC – cf. quadro 4); 2) substituir 
esses marcadores sublinhados por outros com a mesma função comunicativa (fase de análise - 
manipulação dos diversos matizes polifuncionais – cf. quadro 4); 3) identificar, numa tabela 
parcialmente preenchida, os valores dos marcadores e completar os espaços em branco dessa tabela 
com outros marcadores conversacionais (fase de análise e sistematização: descrição das 
propriedades e funções dos MC e discriminação dos seus múltiplos valores polifuncionais – cf. 
quadro 5).  
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Quadro 4: exercício 1 
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Quadro 5: Exercício 2 
 
As pós-atividades consistiram numa conversa em grupo, com o objetivo principal de partilhar 
tradições festivas populares nos países de cada um dos aprendentes e dos docentes presentes na 
aula. Tratou-se da fase de produção no sentido de ativação do input fornecido após a aplicação do 
plano de intervenção. Esta atividade, além de permitir a partilha intercultural de conhecimentos e 
experiências constituiu uma situação comunicativa muito próxima das interações reais, promovendo 
a interação da forma mais natural e espontânea possível dentro da sala de aula (vide Ambjoern, 
2008). 
Criaram-se, assim, as condições necessárias para os aprendentes cooperarem e recorrerem a 
estratégias interativas, nomeadamente em termos de estratégias discursivas - tomar a vez de falar, 
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ceder, reclamar ou cessar um turno – utilizando os mecanismos linguísticos adequados a essa 
interação, como é o caso específico dos MC. Na execução da atividade, o professor interveio apenas 
de forma a estimular a conversação e participação dos alunos, lançando pontualmente questões. 
Após a realização da atividade, que foi gravada, e como tarefa a realizar fora da sala de aula18, 
procedeu-se à sua avaliação global por parte dos estudantes e do docente, procurando-se refletir 
sobre as aprendizagens feitas e as dificuldades encontradas após a intervenção pedagógico-didática. 
Esta etapa foi apoiada por fichas de auto e heteroavaliação, tendo em consideração os seguintes 
critérios: capacidade de interação, espontaneidade e fluência no uso do discurso e a adequação 
sociocomunicativa no uso dos MC. Este processo de avaliação formativa corresponde a uma fase de 
reflexão crítica sobre a produção, essencial para a sensibilização e consciencialização dos 
aprendentes.  
A discussão dos resultados obtidos na aplicação deste projeto pedagógico-didático funda-se na 
articulação de três questões centrais: i) como avaliar rigorosamente o incremento ou possíveis 
progressos dos estudantes?; ii) como aferir se os aprendentes alvo deste projeto se tornaram 
conversadores mais proficientes e eficazes, nomeadamente pelo uso adequado dos MC?; iii) em que 
medida as opções por estratégias, atividades e materiais distintos dos que foram considerados 
contribuiriam para um desenvolvimento mais eficaz dessa competência conversacional? 
Ao nível da receção, a avaliação formativa decorrente do tratamento do corpus e dos exercícios 
realizados indicia o desenvolvimento progressivo da competência dos estudantes neste domínio. 
No domínio da produção, a análise das transcrições orais realizadas evidencia um uso mais 
abundante e adequado dos MC, com a discriminação presente no quadro 6. Os mais recorrentes são 
os de concordância total, concordância parcial e cedência de vez, com as funções de gestão dos 
tópicos conversacionais, cedência do tempo discursivo a outro falante e manifestação de apoio ou 
desacordo parcial face à opinião de outro interlocutor, destacando-se, em termos de recursividade e 
polifuncionalidade, o marcador ‘pronto’. 
Face aos resultados alcançados, atestamos a validação fundamentada da metodologia seguida, 
assente na compreensão, análise (reconhecimento, regulação e sistematização dos MC) e posterior 
produção em situações de interação oral. 
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Produções orais dos estudantes  
Classificação Taxonómica Marcadores Conversacionais  
Tomada de vez olha 
ó pá 
olha, olha 
pois 
pronto 
Manutenção de vez né? 
e…e… 
pronto 
Cedência de vez né?  
então? 
tás a perceber? 
tá bem? 
não é? 
Concordância total pois é 
pois é, pois é 
pois, pois 
sim, sim 
tá bem, tá bem 
Concordância parcial exatamente, mas 
sim, mas 
pois é, mas 
sim, sim 
pois, pois 
Discordância não 
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ai, não 
mas 
não, não 
Reclamação de vez mas, espera aí 
espera aí 
mas, olha, olha 
Cessação de vez pronto 
Quadro 6: Quadro síntese da utilização dos MC pelos aprendentes 
 
Com efeito, consideramos que este estudo oferece uma descrição fundamentada dos princípios 
teórico-metodológicos da conversação e dos marcadores conversacionais, constituindo uma proposta 
de pedagogia do oral assente na fixação de um quadro taxonómico especificamente concebido para 
as necessidades reais dos aprendentes-alvo da intervenção pedagógica-didática descrita, 
preenchendo uma lacuna no tratamento cuidado e sistematizado dos marcadores conversacionais, 
tanto no panorama académico-investigativo como nos recursos disponíveis para o ensino-
aprendizagem do Português para estrangeiros.  
Apesar destes aspetos positivos, o presente estudo deparou-se também com algumas limitações, 
externas e internas, que condicionaram, pelo menos parcialmente, as condições da sua realização e, 
consequentemente, os resultados obtidos, sem que isso signifique, contudo, qualquer cedência no 
que se refere ao rigor e adequação da sua realização. Entre essas limitações salientam-se o número 
reduzido de unidades didáticas implementadas, o número restrito de estudantes considerados e a 
abordagem parcelar das questões inerentes ao objeto de estudo selecionado. Torna-se, assim, 
pertinente, em trabalhos futuros, usar uma abordagem metodológica mais experimental e alargar o 
grupo alvo e as condições de operacionalização do projeto, com ampliação do espectro dos estímulos 
fornecidos aos aprendentes em atividades centradas no uso dos MC noutros contextos de utilização e 
dos níveis de análise considerados, para integrar o sintático e o prosódico. 
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NOTAS
                                                             
1 O estudo de caso é uma estratégia de investigação descrita por vários autores, nomeadamente Stake (1999), 
Yin (2005), Ponte (2006) e Meirinhos & Osório (2010). De forma global, pode definir-se como «uma 
investigação que se assume como particularística, isto é, que se debruça deliberadamente sobre uma situação 
específica que se supõe ser única ou especial, pelo menos em certos aspetos, procurando descobrir a que há 
nela de mais essencial e característico e, desse modo, contribuir para a compreensão global de um certo 
fenómeno de interesse” (Ponte, 2006: 2). Neste trabalho, adaptamos este modelo, que não usamos de forma 
completa. 
2  “Podendo ser globalmente entendida como uma forma de questionamento autorreflexivo, sistemático e 
colaborativo dos professores, para melhorar a prática através da reflexão sobre os efeitos da ação, a 
investigação-ação é uma atividade privilegiada de construção de conhecimento profissional para os 
professores (…), ao levá-los a identificar, resolver e equacionar (novos) problemas educativos” (Moreira et 
al., 2010:48). 
3  Na verdade, por marcarem sempre alguma função interacional, são denominados como marcadores 
conversacionais (Urbano, 2003:98). 
4 Veja-se a este título, o seguinte exemplo: 
(1)“Bem, vamos começar a aula.” 
O advérbio “bem” operacionaliza como um marcador conversacional com a função de inicializar um turno. 
(2)“Bem, tenho que tenho que ir.”No segundo caso “ bem” assume como função marcar o fim de uma 
interação ou cessar um turno de fala. 
5 Os exemplos que se seguem ilustram estas propriedades: 
(3)“ Pois, então claro, vamos lá ” 
(4)“Pois, claro; Pois, sim; Ora bem” 
(5)“Sim, sim; Claro, claro; Hum, hum” (marcador não lexicalizado) 
6  Decorrentes da independência sintático-semântica, estes marcadores frequentemente perdem 
maioritariamente, o seu conteúdo semântico “a partir de una desmantización que afeta sobre todo al 
significado conceptual” (Borreguero & López, 2010:437). 
7  Entenda-se modelo comunicativo como “un modo de considerar las cosas que permite disponer las 
experiencias del aprendizaje lingüístico con la flexibilidad que demandan quienes aprenden y enseñan, o que 
aconsejan las circunstancias de un contexto dado” (Ortega, 2003:15).  
8   A língua é encarada como: “[la lengua es] esencialmente un instrumento de comunicación, un conjunto de 
recursos con el que las personas realizan en muchas situaciones de la vida múltiples para alcanzar diversos 
objetivos (lingüísticos o no), entonces lo que hay constituir el objeto primordial de la enseñanza y del 
aprendizaje es el uso de áquela” (Ortega, 2003:10). 
9 Escandell (2008: 16) define pragmática:“(…) el estudio de los principios que regulan el uso del linguaje en 
la comunicación, es decir, las condiciones que determinan tanto el empleo de un enunciado concreto por un 
hablante concreto en una situación comunicativa, como su interpretación por parte del destinatario.” 
10 O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), documento orientador para o ensino de 
línguas estrangeiras, retoma a noção de competência comunicativa, decompondo-a em três subcompetências: 
linguística, sociolinguística e pragmática 10 . Embora não ocorra uma referência direta à competência 
conversacional neste documento, a conversação exige dos aprendentes de língua estrangeira uma 
coordenação e ativação dessas três subcompetências.  
11  Entre as diversas atividades de interação oral, destaca-se a conversação, em que se espera que o 
aprendente de nível de aprendizagem C demonstre a capacidade de “utilizar a língua em sociedade com 
flexibilidade e eficácia, incluindo um registo afetivo, subtil e humorístico” (QECR, 2001:116). 
12 O projeto REDIP, desenvolvido pelo ILTEC, em cooperação com o CLUL, foi criado para analisar o uso do 
português europeu na comunicação social portuguesa. “Este é um sistema de transcrição que, em termos de 
pontuação, se aproxima bastante da grafia convencional” (Ramilo & Freitas, 2002:16). 
13 A opção por atividades de tipo mais controlado do que a conversação espontânea alicerça-se no princípio 
de que o “ [e]luso de la simulación(…)permite "contextualizar " de forma apropriada lo aprendido en función 
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de una determinada situación de comunicación.” (Porroche, 1988:258). Além disso, a participação nestas 
atividades de dramatização ou simulação favorece: “language acquisition as the created situations place the 
emphasis on social interaction and thus, facilitate knowledge transfer from the classroom to the outside 
world” (Zafeiriadou, 2009:6). 
14 Ambjoern advoga a implementação de atividades interativas livres que se distanciem “del tradicional 
diálogo dirigido por el enseñante por promover la interación oral natural y la participación autónoma” 
(2008:6) 
15 Foi tido em atenção o facto de que é necessário considerar diferentes graus de autenticidade no domínio 
dos documentos orais usados, isto é, há uma escala que vai da conversação espontânea até à ficcionalização 
de diálogos ou conversas, o que, permitindo a abordagem do tema em questão, obriga forçosamente a uma 
análise diferenciada dos recursos linguísticos e discursivos que operam em cada um desses contextos. 
16 O quadro apresentado baseia-se nas propostas oferecidas por Moreno (2011).  
17 Quanto à estruturação das atividades, optámos por recursivamente seguir o modelo de Gélabert, Benítez & 
Bueso (2002:39), para a exploração da competência oral. Este modelo, ao incorporar etapas de observação, 
reconhecimento e apropriação de elementos orais, oferece como vantagem possibilitar uma progressão lógica 
e gradualmente mais complexa no tratamento linguístico do item central deste estudo de caso sendo, por isso, 
adequado e pedagogicamente válido. 
18 Poder-se-ia contestar que a realização de uma gravação pode interferir com a espontaneidade das atividade 
realizada pela turma: “Lógicamente, esta práctica realizada en clase no nos va a permitir conseguir una 
conversación "real" porque no va a ser completamente espontanea” (Garrido, 2000:371). Embora 
concordemos que possa existir alguma artificialidade nessa atividade, advogamos que este tipo de registo oral 
pode ser pedagogicamente frutífero para que os alunos possam posteriormente ouvir as suas próprias 
gravações, com o fim de analisarem as suas forças e detetarem possíveis fragilidades no domínio da 
conversação. 
